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Sur la base du CECR qui suggère une approche par tâches (Nunan, 1999 ; Ellis, 2003 ; Samuda & Bygate, 2008), la didactique 
des langues a récemment questionné les thèses des théories de l’activité et de l’action sociale visant la formation d'un acteur 
social en langue étrangère (Puren, 2009 ; Springer, 2009). Cependant, l’objectif actionnel ne pourra pas être réellement atteint 
si on reproduit le cadre formel du groupe classe traditionnel dans les contextes d'apprentissage collaboratif en ligne 
(Dillenbourg & al., 2003, Nissen, 2003). Afin de permettre à l'apprenant de développer les compétences nécessaires pour agir 
efficacement au moyen de la langue étrangère dans les contextes de la vie sociale et professionnelle, il est nécessaire de lui 
fournir les possibilités de participer à des communautés sociales. Le développement d'une dynamique sociale de communauté 
virtuelle en milieu institutionnel, en établissant des liaisons entre le groupe des apprenants et des réseaux sociaux liées à 
l'apprentissage des langues, peut donc constituer un enjeu réel. Il s’agit alors d’étudier la dynamique sociale à l’œuvre dans ce 
type de communauté (Wenger, 1998 ; Grosjean, 2007 ; Dejean-Thircuir, 2008). 
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1. Introduction 
À partir d’une classification des tâches en trois catégories, en tenant compte de la visée 
(communicative/actionnelle) et du cadre social (scolaire/sociale), nous proposons de comparer la dynamique 
sociale développée dans trois types de tâches. 
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1.1. Tâches communicatives scolaires 
Elles visent le développement des compétences de communication dans un cadre scolaire. Même si les 
communications mises en œuvre par ces tâches peuvent avoir une certaine « authenticité », elles ne sont pas 
inscrites dans des activités sociales pouvant les justifier. Les interactions se développent à partir de scripts 
prédéfinis. La réalisation de la tâche communicative ne nécessite pas l’implication de l’apprenant dans un cadre 
social allant au-delà du cadre scolaire. Les étapes nécessaires pour la réalisation de ce type de tâches se déroulent 
en classe (sur la plateforme). 
1.2. Tâches actionnelles scolaires 
Elles visent la réalisation d’une activité complexe. L’activité est cependant prescrite par l’enseignant plutôt que 
favorisée par un contexte social réel. Celle-ci rend les interactions plus significatives, même si l’on reste dans le 
cadre scolaire. De plus, le rôle de l’enseignant dans la réalisation des tâches actionnelles scolaires est moins 
central. Les apprenants bénéficient d’une plus grande autonomie dans la réalisation de la tâche. 
1.3. Tâches actionnelles sociales 
Elles vont au-delà du cadre scolaire et s’inscrivent dans un contexte social réel. La tâche n’est pas entièrement 
prescrite par l’enseignant. Celui-ci fournit uniquement les grandes lignes de l’activité en relation avec un objectif 
d’enseignement spécifique. C’est en réalité le contexte social dans toute son authenticité qui appelle à l’action. Ce 
type de tâche met en jeu des interactions authentiques au sein de communautés  sociales et professionnelles. 
2. Méthode 
Sur la base de la classification sociale des tâches d’apprentissage de langue que nous venons de présenter, nous 
avons mis en œuvre trois études de cas qui se déroulent chacune pendant 4 semaines : 
2.1. Cas 1 - tâche communicative scolaire/environnement virtuel institutionnel 
Figure 1. 
Les apprenants suivent un parcours d’apprentissage composé de 3 étapes : 
 
x lecture et écoute d’un article sur le thème de la critique de films ; 
x visualisation d’un court métrage en ligne ; 
x communication synchrone sur un forum de discussion sur le court-métrage. 
 
Le travail se fait en totalité sur la plateforme Dokeos, deux outils principaux sont utilisés, la partie ressources 
pédagogiques et la partie forum. 
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2.2. Cas 2 - tâche actionnelle scolaire/environnement virtuel institutionnel 
Figure 2. 
Il s’agit d’un « webquest » nécessitant la recherche et la création collective d'un article dans un environnement 
institutionnel d'apprentissage en ligne. Les apprenants sont partagés en plusieurs groupes. Les membres de chaque 
groupe interagissent sur un forum réservé au groupe, autour d'un sujet défini par l’enseignant. L’objectif est de 
réaliser une synthèse écrite des recherches. Les articles finaux sont publiés sur un blog commun de la plateforme 
Dokeos. 
2.3. Cas 3 - tâches actionnelles sociales/environnement virtuel ouvert 
Figure 3. 
Nous ne sommes plus dans ce cas limités aux seuls outils de la plateforme, représentant l’espace scolaire. 
L’ouverture vers les réseaux sociaux permet de sortir des murs de l’institution.  
Parallèlement à l’étude des contenus d’apprentissage sur la plateforme, chaque apprenant crée un compte sur 
un site communautaire d’échange linguistique. Le site permet aux membres de créer des événements d’échange 
linguistique qui seront ensuite affichés sur un calendrier partagé par tous les utilisateurs. Les échanges peuvent se 
faire à plusieurs. Outre la définition d’un temps précis, l’ajout d’un événement d’échange linguistique sur le 
calendrier partagé nécessite la définition d’une thématique et d’un certain nombre de questions pour diriger les 
échanges.  
L’apprenant anime hebdomadairement des échanges linguistiques collectifs et participe également à des 
échanges linguistiques organisés par d’autres membres du site. Les communications se font en synchrone avec la 
possibilité de transmission audio/vidéo et de clavardage. 
À l’issue d’un échange linguistique, l’organisateur de l’échange publie, sur son blog personnel, une synthèse 
des échanges et des points abordés pendant la discussion. Il invite les personnes présentes aux échanges (qu’ils 
fassent partie ou non de l’institution) à commenter son article sur son blog personnel pour partager cette 
expérience. 
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3. Analyse sociolinguistique de la dynamique sociale développée par la tâche 
Selon la littérature concernant les communautés virtuelles et surtout les indicateurs de constitution d’un groupe 
en communauté (Wenger, 1998 ; Grosjean, 2007 ; Dejean-Thircuir, 2008), nous souhaitons montrer les 
particularités de la dynamique sociale développée au sein des groupes d’apprenants pour chacune des trois études 
de cas. 
Notre analyse s’intéresse à la fréquence des occurrences de certains mots/suites de mots dans les traces écrites 
de communications/productions des apprenants pour les trois études en ce qui concerne 3 aspects de la dynamique 
du groupe : 
 
x Dévoilement de soi 
x Etablissement de liens socio-affectifs 
x Développement d’une identité commune 
 
Pour mettre en lumière le niveau du dévoilement de soi, nous prenons en considération la fréquence de 
mots/suites de mots faisant référence à soi-même (exemple : « I », « me », « my », « mine », « I am/I’m », « I was 
»), suites de mots employés pour partager une opinion, un sentiment ou une préférence (exemple : « I think », « I 
find », « I feel », « I like », « I love », « I prefer », « I appreciate »), suites de mots employés pour partager un vœu 
ou un souhait (exemple : « I hope », « I would like/I’d like »), ainsi que suites de mots employés pour partager un 
souvenir (exemple : « I remember »). Nous avons calculé les occurrences pour : les références à soi-même, 
partager une opinion/un sentiment, partager un vœu/un souhait, partager un souvenir. 
Pour les liens socio-affectifs, nous considérons la fréquence de termes d’adresse (exemple : « guys », « mates 
», « pals », « girls », « boys », « friends »). Pour le développement d’une identité commune, nous prenons en 
considération la fréquence de termes faisant explicitement ou implicitement référence au groupe ou à ces membres 
(exemple : « group », « members », « everybody », « together ») et des termes montrant l’identification du 
locuteur avec le groupe (exemple : « we », « our », « ours », « us »). Pour les première et deuxième études de cas, 
nous analysons les traces écrites des échanges sur le forum (corpus constitués respectivement de 7994 et 6958 
mots). Quant à la troisième étude, nous avons considéré les synthèses de discussions publiées sur les blogs ainsi 
que les commentaires laissés par les participants aux discussions (corpus constitué de 8984 mots). 
4. Résultats et conclusion 
Pour le dévoilement de soi, nous pouvons constater qu’il se manifeste dans les trois types de tâche avec des 
nuances significatives, les 3 scénarios impliquent une énonciation forte (« I ») à peu près identique (référence à 
soi).  Mais pour le cas 1, tâche communicative scolaire, l’expression des opinions et des préférences (« I think », « 
I find », « I like ») sont majoritaires. Le cas 3, tâche actionnelle sociale, se distingue par une manifestation plus 
profonde de sentiments (« I love ») et des souvenirs (« I remember »). Il est intéressant de relever cette expérience 
partagée qui permet un dévoilement plus intime avec l’évocation de souvenirs. Nous pouvons dire que le type de 
tâche et les outils proposés favorisent la manifestation de sentiments, plus génériques dans la tâche 1 et plus 
personnels dans la tâche sociale 3. 
Quant aux liens socio-affectifs, ils sont clairement plus significatifs dans les cas 2 et 3, tâche actionnelle 
scolaire et tâche actionnelle sociale. Notons le pourcentage plus élevé des occurrences de termes d’adresse (« guys 
», « mates », « pals », « girls », « boys ») pour le cas 2, ainsi que les pourcentages plus élevés des occurrences du 
mot « friends » pour le cas 3, aussi bien pour s’adresser aux autres membres du groupe que pour parler de ses amis 
extérieurs au groupe. Ces éléments permettent de dire que les scénarios de tâches, communicative et actionnelle (2 
et 3), permettent l’établissement de liens socio-affectifs communautaires. 
Enfin, en ce qui concerne le développement d’une identité commune, les résultats sont plus significatifs dans la 
tâche actionnelle scolaire et dans la tâche actionnelle sociale. Notons le pourcentage plus élevé des occurrences de 
mots faisant explicitement ou implicitement référence à l’existence d’un groupe (« group », « members », « 
everybody », « together ») pour le cas 2, ainsi que le pourcentage plus élevé des suites de mots montrant 
l’identification du locuteur au groupe (« we », « our/ours », « us », « we agree ») pour le cas 3. Le critère 
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d’identification au groupe (we/our/us) croît régulièrement du cas 1 au cas 3, il marque fortement la tâche 
actionnelle sociale. 
Ces différents éléments nous permettent de reconnaître différents niveaux de dévoilement de soi, 
d’établissement de liens socio-affectifs et de développement d’une identité commune dans les 3 cas étudiés. Ils 
mettent en lumière le passage progressif d’une dynamique sociale du groupe vers une dynamique de communauté 
virtuelle dans le cadre de tâches actionnelles, scolaires ou sociales (Pakdel, 2011). 
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